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Differenzen und die Heterogenität von Kindern – 
Einsätze blicktheoretischer Forschung
Einleitung
Über Differenzen und die Heterogenität von Kindern wird seit einigen Jahren in 
der Erziehungswissenschaft auf breiter Ebene und damit nicht mehr alleine „in 
den Spezialdiskursen“ (Hormel 2011, 95), wie der Gender- oder der Migrations-
forschung, diskutiert. Thematisiert werden unterschiedliche soziale Bedingungen 
des Aufwachsens, verschiedene Voraussetzungen des Lernens, die Variabilität von 
Entwicklungs-, Erziehungs- und Bildungsprozessen, sozio-kulturelle Benachteili-
gungen im Bildungssystem u.a.m. Vor diesem Hintergrund wird vermehrt über 
eine Ausrichtung pädagogischer Wahrnehmung diskutiert, die im Kern – konden-
siert in den Stichworten Diversity, Inklusion oder Differenz- und Heterogenitäts-
anerkennung – auf eine stärkere Berücksichtigung der Unterschiede und Vielfalt 
von Kindern abzielen. Beispielsweise wird für ein „gendersensibles Arbeiten in 
der Kita“ (Hubrig 2019) plädiert oder aber es wird gefordert, dass Pädagog*innen 
den „Bedürfnissen einzelner Kinder“ (Fürstenau 2009, 61) Rechnung zu tragen 
haben. Normative Referenzpunkte dieser Forderungen einer differenz- und hete-
rogenitätssensiblen Wahrnehmung bilden menschenrechts-, gerechtigkeits- und 
anerkennungstheoretische Zugänge. In diesem Zusammenhang lässt sich ver-
schiedentlich ein „Trend zur Zelebrierung von Diversität“ (Allemann-Ghionda 
2013, 35) feststellen, in dessen Rahmen Unterschiede zwischen Kindern und die 
Pluralität der Kinder als außerpädagogische, abbildbare Tatsachen diskursiviert 
werden. Auch lassen sich in der erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzung 
über pädagogische Wahrnehmung Tendenzen einer Individualisierung dieses Ele-
ments pädagogischen Handelns konstatieren, die das Erfassen der Unterschiede 
und Vielfalt von Kindern als subjektive, intentionale Wahrnehmungsleistung der 
Pädagog*innen diskutieren. Demgegenüber zeigt ein blicketheoretischer Zugang 
eine Kulturalität und Sozialität von Wahrnehmung auf und macht deutlich, dass 
die Verschiedenheit und die Heterogenität von Kindern durch die Perzeption der 
Pädagog*innen mit-hervorgebracht werden. In dieser Perspektive rücken die Ver-
fasstheit pädagogischer Blicke in den analytischen Fokus und stellen sich Fragen, 
entlang welcher Bedingungen sich pädagogische Aufmerksamkeiten formieren 
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und unter welchen Voraussetzungen Kinder wie in der Pädagogik in den Blick 
genommen werden. 
Hieran anschließend wird im Weiteren zu einer solchen blicktheoretischen Aus-
richtung der Auseinandersetzung um die Differenz und Heterogenität von Kin-
dern angesetzt. Dazu werden zunächst die zentralen Begriffe der weiteren Analyse, 
pädagogische Blicktätigkeiten und pädagogische Blicke, geklärt (1). Die sich hier-
bei zeigende Relevanz von Beobachtungen als spezifischer Modus des Zugriffs auf 
Kinder in der Moderne wird anschließend unter kulturhistorischen Perspektiven 
eingeordnet (2). Vor diesem Hintergrund wird auf programmatische Entwürfe 
und empirische Studien eingegangen und auf dieser Basis die Analyse der Verfasst-
heit pädagogischer Blicke verdichtet (3). In einem kurzen Fazit werden schließlich 
die zentralen Perspektiven einer blicktheoretischen Forschung der Unterschiede 
und Vielfalt von Kindern gebündelt (4). 
1 Pädagogische Blicktätigkeiten und Blicke
In blicktheoretischer Perspektive rückt die Verfasstheit pädagogischer Blicke 
in den analytischen Blick (vgl. Schmidt, Schulz & Graßhoff 2016; Schmidt & 
Schulz 2017) und ist damit – die semantische Vielschichtigkeit des Blickbegriffs 
berücksichtigend – zunächst zu klären, was unter ‚pädagogischen Blicken‘ zu ver-
stehen ist. Denn mit dem Begriff Blick kann einerseits ein spezifischer Gebrauch 
des Gesichtssinns im Sinne eines kommunikativen Aktes gemeint sein, z.B. ein 
gelangweilter oder verzweifelter Blick (vgl. Schürmann 2008, 68); andererseits 
werden unter dem Begriff visuelle Perzeptionstätigkeiten gefasst, die auf ein 
„Identifizieren der gegenständlichen Welt“ (ebd., 76) ausgerichtet sind; schließ-
lich verweist der Blickbegriff auf Sichtweisen und Perspektiven. Die vorliegende 
Auseinandersetzung interessiert sich für letztere beiden Blickdimensionen, die im 
Sinne einer begrifflichen Präzisierung als Blicktätigkeiten (1.1) und Blicke (1.2) 
differenziert werden.
1.1 Pädagogische Blicktätigkeiten
Mit ‚Blicktätigkeiten‘ ist die visuelle Perzeption, mit der eine Situation, ein Gegen-
stand, eine andere Person usf. wahrgenommen wird, thematisiert. Diese Wahrneh-
mungstätigkeiten sind kontext- und situationsbedingt durch eine „Gebrauchsviel-
falt und Anwendungsbreite“ (Schürmann 2008, 10) charakterisiert, die „je eigene 
Sphäre[n] des Sichtbaren“ (ebd., 11) erschließen. Differenzieren lassen sich dabei 
das intentionale, auf einen spezifischen Aspekt hin gerichtete Sehen, die Beobach-
tung (vgl. Reh 2012; Schürmann 2008), und das ziel-entbundene Sehen, das lose 
Registrieren der Welt, was als das „zerstreute Gleitenlassen der Augen“ (Schür-
mann 2008, 62) bezeichnet werden kann. 
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In der pädagogischen Literatur wie auch in programmatischen Entwürfen zumeist 
thematisiert sind Beobachtungen, und es ist dabei festzustellen, dass diese Perzep-
tionstätigkeiten für die moderne Kindheit insgesamt konstitutiv sind. So zählt zu 
den zentralen „Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und des Kind-Seins“ 
(Mierendorff 2014, 266), dass Kinder beobachtet werden. Diese herausragende 
Rolle der Beobachtung von Kindern ist eng mit dem neuzeitlichen Verständnis 
von Kindheit als Entwicklungskindheit (vgl. Honig 1999) und als „Verheißung 
und Gefährdung von Zukunft“ (Bühler-Niederberger 2001, 601) verknüpft. Eine 
Rolle spielen hierbei auch neuzeitliche Vorstellungen von Risiken des Aufwach-
sens von Kindern, auf die Richter (1987) in seiner Kindheitsgeschichte aufmerk-
sam macht. So setzt sich in der Moderne eine Fokussierung auf „Gefahren, die 
zivilisatorischer Affektsteuerung und bürgerlicher Körper- und Charakterproduk-
tion drohen“ (81), durch und werden Risiken als „Folge eines Fehlverhaltens und 
damit [als; F.S.] prinzipiell vermeidbar“ (ebd.; Herv. im Original) verstanden, was 
eine Beobachtung der Entwicklungs-, Lern- und Bildungsprozesse von Kindern 
relevant werden lässt. 
Pädagogischen Akteur*innen wird hierbei eine zentrale Verantwortung zuge-
schrieben, wie an historisch-zentralen Werken der Pädagogik deutlich wird. So 
fordert Rousseau (1762/2010) die Erziehenden auf, ihre Edukand*innen genau 
zu beobachten: „Fangt also an eure Zöglinge besser zu studieren, denn ganz sicher 
kennt ihr sie noch gar nicht“ (8). Auch Trapp (1780) macht deutlich: „der Mangel 
sorgfältig und lange genug angestellter anthropologischer Beobachtungen, und 
daraus fliessender zuverläßiger Erfahrungen, nebst dem Mangel richtig daraus ge-
folgter Regeln sind, wie mir däucht, Ursache, daß wir […] in der Erziehung noch 
so weit zurück sind, manchmal so verkehrt darin handeln. […] aufs Beobachten 
sind wir, so viel ich weiß, besonders in Absicht auf die Erziehung, noch nie recht 
ausgegangen“ (62). Dieser Gedanke einer Beobachtung von Kindern spielt auch 
in den Väter- und Erziehertagebüchern eine Rolle, zu denen Campe im Rahmen 
eines Wettbewerbs in seiner „Allgemeinen Revision des gesammten Schul- und 
Erziehungswesens von einer Gesellschaft praktischer Erzieher“ (1785) auffordert. 
Eltern, d.h. in diesem Falle Väter, sowie Erzieher sind aufgerufen, Kinder in ih-
rem Verhalten, ihren sprachlichen Fertigkeiten, ihren Dispositionen oder in ihrer 
geistigen Entwicklung umfänglich und genau zu beobachten und die gemachten 
Eindrücke schriftlich festzuhalten, um mehr über die Kinder zu erfahren und 
deren Erziehung entsprechend zu gestalten (vgl. Schmid 2001). 
Noch heute kommt der Beobachtung in der pädagogischen Gestaltung des Auf-
wachsens von Kindern eine zentrale Relevanz zu. In ihrem Lehrbuch zu schul-
pädagogischer Beobachtung weisen de Boer & Reh (2012) beispielsweise darauf 
hin, dass die schulpädagogischen Aufgaben „Erziehen, Beraten, Unterrichten und 
Beurteilen […] ohne vorausgegangene Beobachtungen kaum angemessen zu be-
wältigen“ (V) sind. Ähnlich argumentieren Rau, Saumweber & Kluge (2018) für 
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den frühpädagogischen Kontext: Es ist „notwendig, Kinder regelmäßig systema-
tisch zu beobachten […], um die aktuellen Bildungsinteressen und Entwicklungs-
themen des Kindes zu entdecken“ (7). Auch in bildungspolitischen Diskursen zur 
Frühpädagogik wird eine „systematische Beobachtung und Dokumentation der 
kindlichen Entwicklungsprozesse“ (JMK/KMK 2004, 5) als „erforderlich“ (ebd.) 
angesehen bzw. wird der Bildungs- und Erziehungsauftrag der Kindertagesein-
richtungen – so im Kinderbildungsgesetz (KiBiz) des Landes Nordrhein-West-
falen – an eine „regelmäßige alltagsintegrierte wahrnehmende Beobachtung des 
Kindes“ (§13b KiBiz 2007) geknüpft.
Wie sich an den exemplarisch angeführten Diskursivierungen pädagogischer 
Blicktätigkeiten zeigt, geht es im Rahmen der Auseinandersetzung um pädago-
gische Wahrnehmungstätigkeiten vor allem um eine Beobachtung der Adres-
sat*innen pädagogischen Handelns durch die pädagogisch agierenden Personen. 
Im Fokus der aktuellen Debatten stehen insbesondere die Beobachtungsleis-
tungen der professionellen Akteur*innen, auch wenn zunehmend Eltern und 
Kinder in die Beobachtung der kindlichen Entwicklungs-, Lern- und Bildungs-
prozesse involviert werden. So werden Eltern z.B. im Rahmen sog. Bildungs- und 
Erziehungspartnerschaften aufgefordert, die Aktivitäten ihrer Kinder außerhalb 
der pädagogischen Einrichtungen zu beobachten und ihre Befunde den pädago-
gischen Einrichtungen mitzuteilen (vgl. Betz 2016). Kinder wiederum werden zu 
Selbstbeobachtungen angeregt, damit sie einen Zugang zu ihrem Lernen erhal-
ten und dieses entsprechend optimieren können (vgl. Schulz 2016). In beiden 
Fällen kommt den „Laienbeobachtenden“ (Schmidt, Schulz & Graßhoff 2016, 
14) jedoch eine nachrangige Bedeutung zu, sind es „die Professionellen, die die 
Blicke der Laien auswerten und mit Qualität ausstatten“ (ebd.). An diese Diskur-
sivierung pädagogischer Perzeptionen anschließend fokussiert die weitere Analyse 
der Verfasstheit pädagogischer Blicke auf die Perzeptionstätigkeiten von professio-
nellen Pädagog*innen, eingedenk der Tatsache, dass auch andere Personen, allen 
voran Eltern, als pädagogische Akteur*innen zu begreifen sind und pädagogische 
Blicktätigkeiten vollziehen (zum pädagogischen Blick von Eltern vgl. etwa Krin-
ninger 2016). 
1.2 Pädagogische Blicke
Begreift man den Begriff Blick im Sinne von Sichtweise oder Perspektive, ist jener 
Blick fokussiert, der jeweils beim Sehen eingenommen wird. Diese Begriffsbe-
stimmung ist analytischer Art, da ein Wahrnehmen ohne Perspektive nicht mög-
lich und damit das jeweils Wahrgenommene als Konkretisierung der Perspektive 
zu fassen ist (vgl. Schmidt 2012). So macht Schürmann (2008) in ihrer perzep-
tionstheoretischen Arbeit auch deutlich, dass „das Wie [..] für das Was keine 
kontingente äußere Form, sondern ein bestimmender Modus seiner spezifischen 
Ausprägung [ist; F.S.]. […] Wie man etwas sieht, entscheidet darüber, als was es 
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sichtbar wird. Der perspektivierende Zuschnitt des Sehens wirkt sich konfigurie-
rend auf das Gesehene aus“ (23; Herv. im Original). 
Die von Schürmann angesprochene Perspektivität von Wahrnehmung kann als 
„kollektiv geteilte[r] Wahrnehmbarkeitsraum“ (Schmidt 2012, 59) präzisiert wer-
den, in dem pädagogische Blicktätigkeiten eingelassen sind und angesichts dessen 
Pädagog*innen über eine „Bereitschaft zum Sehen“ (Fleck 1953/2011, 397) ver-
fügen, entlang derer sie Kinder erfassen. Wie Macho (2000) verdeutlicht, wird 
das „Gesehene […] unausweichlich vor dem Hintergrund kollektiv geteilter Ver-
ständnismuster und Erwartungshaltungen ‚verarbeitet‘. Bereits was Gegenstand 
des Sehens werden darf, wen oder was ich ansehe, […] ist abhängig von kultu-
rellen Bedingungen“ (10 f.). 
An Fleck (1953/2011) anschließend kann dieses Kollektiv im Sinne einer Feldspe-
zifik gefasst werden. Im Rahmen seiner wissenstheoretischen Arbeiten untersucht 
er unter anderem chirurgische Perzeptionstätigkeiten, an denen er eine feldspe-
zifische Präfigurierung von Wahrnehmung aufzeigt. Vor diesem Hintergrund 
kommt er auch zum Schluss, dass wir zwar „mit den eigenen Augen [wahrnehmen; 
F.S.], aber wir sehen mit den Augen des Kollektivs Gestalten, dessen Sinn und 
Bereich zulässiger Transpositionen das Kollektiv geschaffen hat“ (400).
Greift man an dieser Stelle die allgemeinpädagogische Kontroverse um das Pädago-
gische auf, stellen sich jedoch Fragen, ob sich in diesem Sinne ein ‚pädagogischer 
Blick‘ ausmachen lässt. So hat sich in der Erziehungswissenschaft die Einsicht 
durchgesetzt, dass „pädagogische Phänomene […] in ihrer ‚Gegenständlichkeit‘ 
von sie erst konstituierenden Beobachtungsperspektiven abhängig sind“ (Ricken 
2010, 22) und herrscht in den Perspektiven, somit in der Bestimmung dessen, 
„was als ‚pädagogisch‘ gelten soll“ (ebd.), keine Einigkeit. Winkler (2010) bei-
spielsweise macht auf das „Fehlen eines Grundverständnisses“ (60) innerhalb der 
erziehungswissenschaftlichen Disziplin aufmerksam. Diese Uneinheitlichkeit der 
Pädagogik wird in der erziehungswissenschaftlichen Literatur verschiedentlich 
auch in Bezug auf ihre Terminologie erörtert. Brezinka (1990) macht dies für den 
deutschen wie für den internationalen Kontext deutlich. Hieran knüpft Oelkers 
(2009) an, der in Bezug auf den Begriff der Erziehung auf eine kaum zu überse-
hende Definitionsvielfalt hinweist (259), die Tenorth (2004) in historischer Per-
spektive ebenfalls anspricht. 
Es sind diese Hintergründe, vor denen von Versuchen „der einen Systembildung 
(und damit von Systembildung überhaupt) (Ricken 2010, 15; Herv. im Origi-
nal) in der Erziehungswissenschaft zunehmend Abstand genommen wird. Ausge-
hend von heterogenen Bestimmungen des Pädagogischen auf eine rein subjektive 
Auslegung pädagogischen Denkens und damit Wahrnehmens zu schließen, wäre 
jedoch sicherlich verfehlt. Vielmehr wird an Luhmann sowie an die an ihn an-
knüpfende erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung zum ‚Pädagogischen‘ 
(vgl. Kade 1997; Ricken 2010; Neumann 2016) angeschlossen und wird damit 
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von einer Leitdifferenz ausgegangen, die pädagogischen Blicken grundlegend ist. 
Anknüpfend an Rickens Erörterungen zum pädagogischen Grundgedankengang 
ist diese Grunddifferenz, die pädagogische Blicke und damit pädagogische Blick-
tätigkeiten bedingt und bestimmt, auf die Subjektbildung bezogen. Hiernach sind 
pädagogische Perzeptionstätigkeiten darauf ausgerichtet, „jemanden als jemanden 
[zu; F.S.] sehen, der er schon ist, und zugleich als jemanden, der er noch nicht ist“ 
(Ricken 2016, 46). Vor dem Hintergrund dieser Eigenlogik pädagogischer Blicke 
wird deutlich, dass Kinder in pädagogischen Zusammenhängen im Horizont des 
Differenten pädagogisch erfasst werden. Je nach Klärung dieser Grunddifferenz 
werden pädagogische Bedarfe erkannt, pädagogische Angebote sowie Ziele entwi-
ckelt und auf die Kinder eingewirkt. 
2 Sehen, Erkennen, Verstehen – blicktheoretische Einordnungen
Der sich in den ersten Überlegungen zeigende Fokus auf die visuelle Perzeption 
von Pädagog*innen als Zugriff auf die Entwicklungs-, Lern- und Bildungspro-
zesse von Kindern ist zunächst wenig überraschend. Das Sehen gilt gemeinhin als 
Modus des Erfassens und Begreifens von Welt und Anderen (vgl. Plessner 2003). 
Auch gilt Sichtbares vielfach als „Merkmal und Nachweis von Realität überhaupt“ 
(Ricken 2016, 41). Die bisherigen Ausführungen legen jedoch eine „kulturelle 
Verfasstheit von Sehvorgängen“ (Rimmerle & Stiegler 2012, 10) nahe bzw. zeigen, 
dass das Sehen bzw. die Wahrnehmung „kein biologisches Faktum, sondern eine 
kulturelle Variable“ (ebd., 10) darstellen. An Relevanz gewinnen damit Fragen zur 
Rolle und Bedeutung, die dem Sehen als Zugriff auf die Entwicklung, das Lernen 
und die Bildung von Kindern zukommt (vgl. Schmidt 2016). Vorstellungen einer 
qua Natur gegebenen spezifisch-herausgehobenen Qualität des Augensinns oder 
Annahmen einer allgemeinen anthropologischen Relevanz des Sehens als Zugriff 
auf die Dinge, die Welt oder Andere sind kaum haltbar. Historisch-anthropo-
logisch ist vielmehr von einer doppelten Kulturalität und Historizität von Per-
zeption und der epistemologischen Relevanz der Sinne auszugehen (vgl. Belting 
2008; Wulf 2009). Dabei kann auf eine historisch-kulturelle Diskursivierung von 
Wahrnehmung hingewiesen werden, über die der Augensinn von den anderen 
Sinnen unterschieden wird, der Blick zum „Leitsinn“ (Wulf 2009, 446) avanciert 
und mit dem Sehen Erwartungen der Erkenntnis- und Wissensbildung unmittel-
bar verbunden werden. 
Bereits in der Antike wird das Sehen vor dem Hintergrund epistemologischer 
Fragen diskutiert und dabei als Möglichkeit ausgewiesen, die Welt oder genauer 
die Weltordnung zu erfassen. Platon oder auch Euklid konzeptionierten den Au-
gensinn dabei als Lichtstrahl, der die Dinge erhellt und damit erfahrbar macht; 
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Demokrit und Epikur wiederum wiesen das Auge als Sinn aus, der die Bilder, die 
von den Dingen ausgehen, empfängt und somit sieht (vgl. ebd.). 
Auch im Früh- und Spätmittelalter wird ein Zusammenhang von Sehen, Erken-
nen und Verstehen hergestellt und wird über das Auge als exklusive Möglichkeit, 
die Welt und die Dinge zu erfahren, diskutiert. Beeinflusst von der optischen 
Theo rie Alhazens stellte Bacon beispielsweise fest, dass „nur der Augensinn uns 
die Eigenarten der Dinge offenbart. Dadurch verschafft er uns eine Kenntnis von 
allem, was zwischen Himmel und Erde ist“ (o.A.; zit. nach Belting 2008, 148). 
Hieran schießen die christlichen Blick-Diskurse des 15. Jahrhunderts an, die von 
einer „komplexe[n] Heilslogik des Sehens“ (Rimmerle & Stiegler 2012, 30) aus-
gehen. Gott und dessen Sohn werden als Instanzen verstanden, die alles und jeden 
sehen und dabei den Menschen Optionen des Selbst-Erkennens, des Sich-Be-
greifens zur Verfügung stellen: „Das Auge aller Augen ist Jesus Christus, der ein 
Spiegel ohne Fehl ist, in dem jedermann sein eigenes Antlitz zu erblicken vermag“ 
(Hieronymus Bosch; zit. nach Rimmerle & Stiegler 2012, 29). 
Diese exponierte Rolle, die göttlichen Entitäten zugeschrieben wird, verliert in 
der Renaissance an Relevanz, wird der Mensch als Sehender und Erkennender 
ausgewiesen. Eine zentrale Rolle räumt Belting (2008) hierbei der Wiederentde-
ckung der Perspektivität ein. Er spricht auch von einem Paradigmenwechsel in der 
europäischen Auseinandersetzung über das Sehen, da die Perspektivkonstruktion 
„die visuelle Kultur der Neuzeit auf breiter Basis und mit nachhaltiger Wirkung 
verändert“ (149) hat. Sie bringt „den Blick ins Bild [...] und mit dem Blick zu-
gleich das blickende Subjekt“ (ebd.). Dabei kommt es zu einer „Bindung der op-
tischen Gesetze an jedermanns Blick und seine Kompetenz“ (ebd.). 
Für die entstehenden Wissenschaften im 17. und 18. Jahrhundert ist dieser „Zu-
sammenhang von Sehen, Einsehen, Verstehen, sich eine Meinung bilden, Über-
zeugtsein und Wissen“ (Schürmann 2008, 20) schließlich zentral. Das Sehen wird 
mit Konzepten der Objektivität und Wahrheitsfindung verknüpft. An Foucault 
anschließend etabliert sich ein „Mythos eines reinen Blicks, der reine Sprache ist: 
der Mythos des sprechenden Auges“ (Foucault 1999, 128). Die Präzision visueller 
Perzeption wird dabei zum „epistemologischen Gradmesser“ (Schmidt, 2016, 
58), wie Foucault (1999) in seiner Analyse des medizinischen Blicks eindrücklich 
zeigt. Jedoch werden diese Vorstellungen vom Sehen als „wirklichkeitsabbildende 
Kenntnisnahme“ (Schürmann 2008, 10) und ein Verständnis vom Wahrnehm-
baren als „objektive Präsenz“ (ebd.) mit den Erkenntniskritiken Ende des 19. 
Jahrhunderts zunehmend hinterfragt. Eine Vorstellung von Wahrnehmung als 
„semantische Praxis“ (ebd., 72) gewinnt an Bedeutung. Hieran schließen auch 
jüngere perzeptionstheoretische Ansätze an, in der ein wirklichkeitskonstituie-
rendes Verständnis vom Sehen entworfen wird. So stellt Perzeption eine Praxis 
dar, „deren performative Vollzugsform Wirklichkeit paradoxerweise vorfindet, in-
dem sie sie konstituiert“ (ebd., 18). In dieser Lesart lassen sich „Wahrnehmung 
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und Wahrgenommenes nicht [mehr; F.S.] zuverlässig voneinander […] trennen“ 
(Villa 2001, 62). Im perzeptiven Vollzug wird vielmehr das hervorgebracht, was 
visuell wahrgenommen wird. 
Damit wird deutlich, dass der perzeptive und epistemologische Geltungscharakter 
des Sehens, der den Augensinn von den anderen Sinnen unterscheidet, tief im 
europäischen Diskurs über Wahrnehmung verankert ist. Zugleich zeigt sich, dass 
sich Annahmen über die epistemologischen Möglichkeiten und Funktionen des 
Sehens wandeln. Dabei werden nicht nur Brüche im Verständnis vom Verhältnis 
von Sehen und Wirklichkeit deutlich. Auch differieren Vorstellungen, wer sieht, 
wie gesehen wird, wie Sehen möglich ist und wie das Gesehene, das Sichtbare bzw. 
visuell Erfassbare zu begreifen und im Verhältnis zum Sehen zu setzen ist. 
3 Differenz und Heterogenität im pädagogischen Blick
In sozial- und dekonstruktivistischer Perspektive werden Unterschiede zwischen 
Menschen, wie etwa die Differenz zwischen Kindern und die Differenz zwischen 
Kindern und Erwachsenen, als „Humankategorisierungen“ (Hirschauer 2014, 
170) gefasst. Differenzen und die Vielfalt von Menschen sind entitativ nicht be-
stimmbar, sondern sind „von Beobachtung abhängige Sachverhalte“ (Emmerich 
& Hormel 2017, 103) und stellen hierbei „kulturelle Differenzierungen von Men-
schen“ (ebd.) dar. Insofern sind die Differenz und Pluralität von Kindern den 
pädagogischen Kontexten nicht als außergesellschaftliche und soziale Phänomene 
vorgelagert. Sie werden vielmehr durch die pädagogischen Institutionen, durch 
Diskurse und Praktiken mit-hervorgebracht (vgl. Wenning 2013). Die skizzierte 
Differenz von Ist und Werden als Leitdifferenz der Pädagogik markiert dabei einen 
Horizont, in dem sich pädagogische Blicke sowie Perzeptionstätigkeiten bilden 
und Unterschiede zwischen Kindern prozessiert werden. Noch nicht geklärt ist 
damit, wie Blicke und Blicktätigkeiten innerhalb dieses Horizonts jeweils formiert 
sind, welche Aspekte von Kindern wahrgenommen und wie die Verschiedenheit 
und Vielfalt von Kindern erfasst werden. 
Vor diesem Hintergrund untersuche ich im Weiteren, wie pädagogische Blicke 
und Blicktätigkeiten gegenwärtig konfiguriert werden und bestimmt sind. Unter 
Berücksichtigung programmatischer Entwürfe und politischer Beschlüsse ist da-
bei zunächst auf ein Bemühen um eine Intensivierung und Individualisierung der 
(frühpädagogischen) Beobachtung aufmerksam zu machen (3.1). Greift man vor 
diesem Hintergrund empirische Analysen zu pädagogischen Blicken und Blick-
tätigkeiten auf, ist wiederum eine selektive Normativität pädagogischer Blicke 
(3.2), eine Differenzverwobenheit pädagogischer Blicktätigkeiten (3.3) und eine 
Präfigurierung pädagogischer Wahrnehmung durch programmatische Entwürfe, 
Diskurse und Beobachtungsinstrumentarien festzustellen (3.4).
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3.1 Intensivierung und Individualisierung der (frühpädagogischen)  
Beobachtung 
Die Beobachtung von Kindern ist in den letzten Jahren intensiviert und ausge-
weitet worden. Die Kindheitsforschung spricht auch von einer „Vervielfältigung 
der Beobachtungsverfahren und Diversifizierung der Beobachtungsakteur*innen“ 
(Kelle & Schmidt 2017, 345) bzw. wird eine „Ausstreuung von Diagnostik“ 
(Tervooren 2010) konstatiert. So ist es vor dem Hintergrund einer erhöhten öf-
fentlichen Aufmerksamkeit für Kindeswohlgefährdungen zu Gesetzesänderungen 
(u.a. §8a SGB VIII, BKiSchG) und zur Installierung neuer Institutionen (u.a. 
Frühe Hilfen) im Bereich des Kinderschutzes gekommen. Hierüber sind verschie-
dene professionelle Akteursgruppen (Fachkräfte der Kinder- und Jugendhilfe, 
Ärzt*innen, Hebammen, Therapeut*innen u.a.) in eine „umfassende, differen-
zierte und multiprofessionelle Beobachtung von Kindern“ (Kelle & Schmidt 
2017, 343) involviert worden mit dem Ziel, von Geburt an „Entwicklungsgefähr-
dungen vorzubeugen und begründete Maßnahmen der Intervention einzuleiten“ 
(ebd.). Auch haben die Befunde der Schulleistungsstudien (u.a. PISA, IGLU) zu 
Bildungsbenachteiligung zu einer Intensivierung der Aufmerksamkeit für die Be-
dingungen des Aufwachsens von Kindern geführt, über die die Beobachtung und 
Dokumentation der Entwicklungs-, Lern- und Bildungsprozesse von Kindern an 
Relevanz gewonnen haben. Vor dem Hintergrund eines Verständnisses, dass die 
kindlichen „Bildungs-, Entwicklungs- und Lernprozesse […] institutionell beo-
bachtbar, dokumentierbar und förderbar seien“ (Schulz 2013, 28), sind hierbei 
neben Schulen insbesondere frühpädagogische Einrichtungen als Beobachtungs-
akteurinnen adressiert. 
Zugleich ist festzustellen, dass mit der zunehmenden Aufmerksamkeit für pä-
dagogische Blicktätigkeiten eine „Individualisierung des pädagogischen Blicks“ 
(Schmidt, Schulz & Graßhoff 2016, 10) induziert ist. Dieses Blickkonzept ist 
zwar tief im Selbstverständnis moderner Pädagogik verankert (vgl. Schmidt 
2018); dessen normative Relevanz als Referenzgröße professionellen pädago-
gischen Handelns hat aber im Zuge der Debatten um Inklusion als gegenwärtig 
leitendes pädagogisches Paradigma an Bedeutung gewonnen. Orientiert an einer 
„radikal[en] […] Unterschiedenheit und Singularität“ (Ricken & Balzer 2007, 
57) wird im Inklusionskonzept eine Anerkennung der „Vielfalt aller Lernenden“ 
(UNESCO 1994, 4) gefordert, was eine Individualisierung pädagogischer Wahr-
nehmung erforderlich macht. Dabei kann festgestellt werden, dass die deutsche 
Inklusionsdebatte auf Kinder mit Beeinträchtigungen konzentriert ist und wird 
die Diskussion um die Ausrichtung pädagogischer Wahrnehmungstätigkeiten da-
mit auf diese Personengruppe und sonderpädagogische Fragen enggeführt (vgl. 
Karakaşoğlu & Amirpur 2012).
Daneben hat eine individuumsbezogene Ausrichtung pädagogischer Blicktätig-
keiten und Blicke im Zuge der Debatten um die Schulleistungsstudien sowie einer 
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erhöhten gesellschaftlichen Aufmerksamkeit für Gefährdungen von Kindern auf 
breiter Ebene und damit auch jenseits sog. ‚Spezialdiskurse‘, wie der Sonderpäda-
gogik, an Relevanz gewonnen. Gebündelt in den Stichworten ‚Individualisierung 
des Lernens‘ bzw. ‚Individualisierung des Unterrichts‘ werden Grundschullehr-
kräfte aufgefordert, ihren Blick auf die Unterschiede des Leistungsvermögens von 
Kindern hin zu sensibilisieren und entsprechende Angebote für die je individuelle 
Entwicklung des Kindes bereitzustellen (vgl. Rabenstein & Reh 2007; Idel, Ra-
benstein & Ricken 2017). Die Frühpädagogik setzt ebenfalls auf eine individu-
umsbezogene Zentrierung pädagogischer Blicktätigkeiten mit dem Ziel, „jedes 
einzelne Kind bestmöglich zu begleiten“ (Rau, Saumweber & Kluge 2018, 7). 
Diese individuumsbezogene Zentrierung pädagogischer Blicktätigkeiten findet 
sich auch in den bereits angesprochenen frühpädagogischen Bildungsrahmen, in 
dem Erzieher*innen angehalten werden, Kinder darauf zu beobachten, „was ihre 
Stärken und Schwächen in dem jeweiligen Bildungsbereich sind, wie sie Anre-
gungen aufnehmen und wie sie sich damit beschäftigen“ (JMK/KMK 2004, 5). 
Im Fokus der veranschlagten Individualisierung pädagogischer Blicktätigkeiten 
stehen dabei die körperliche und kognitive Entwicklung, die Bildungs- und Lern-
anlässe sowie die Sprachentwicklung von Kindern.
3.2 Selektive Normativität pädagogischer Blicke
Weiterer Hintergrund dieser individuumsbezogenen Ausrichtung pädagogischer 
Blicke und Blicktätigkeiten sind verschiedene Problematisierungen innerhalb 
der Erziehungswissenschaft zur selektiven Normativität pädagogischer Blicke, 
die zeigen, dass die pädagogische Leitdifferenz von Ist und Werden nicht auf 
alle Kinder gleichermaßen angewandt wird. Eigene Arbeiten zu pädagogisch-an-
thropologischen Konstruktionen in historisch-zentralen Werken der Pädagogik 
weisen auf eine Orientierung an Vorstellungen des Gewöhnlichen und des ‚Nor-
malen‘ hin (s.a. Kap. 3.3), entlang derer Kinder in der Pädagogik erfasst, zwi-
schen Kindern differenziert und „Limitierungen des Pädagogischen“ (Schmidt 
2018, 115) fixiert werden. Exemplarisch hierfür ist Lockes Erziehungstraktat 
„Gedanken über Erziehung“ (1693/2011), in dem Erziehung mit der ‚natür-
lichen‘ Entwicklung des Kindes begründet und die pädagogische Bearbeitung der 
kindlichen Entwicklung, z.B. im Rahmen der Gesundheitserziehung, mit empi-
risch verbreiteten Phänomenen begründet wird. Ähnlich wie später Rousseau dif-
ferenziert Locke zwischen Menschen entlang der Unterscheidung selten/gängig 
und bezieht Notwendigkeiten eines pädagogischen Einwirkens auf Personen, die 
verbreiteten, somit ‚normalen‘ Erscheinungsformen körperlicher und geistiger 
Verfassung entsprechen. Abweichungen hiervon, Personen etwa „mit von Natur 
aus wohlausgestatteter kräftiger Körper- und Geistesverfassung“ (7), haben hin-
gegen, so Locke, keine Erziehung nötig. Sie werden durch ihre Anlagen „von der 
Wiege an zur Vollkommenheit“ (ebd.) geführt. Jedoch sind diese Fälle „selten“ 
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(ebd.). Vielmehr sind „von zehn Menschen […] neun das, was sie sind, gut oder 
böse, nützlich oder unnütz, durch ihre Erziehung“ (ebd.). Auch in Kants Pädago-
gik-Vorlesung und die hierin entwickelten pädagogisch-anthropologischen Über-
legungen wird pädagogisches Handeln an Vorstellungen des Gewöhnlichen und 
‚Normalen‘ gebunden (1803/1984). Diese Befunde schließen an Erkenntnisse 
der Sonderpädagogik an, die die skizzierte selektive Ausrichtung pädagogischer 
Blicke seit langem problematisieren (vgl. Bleidick 1999; Haeberlin 1996). Vor 
diesem Hintergrund werden auch Forderungen einer inklusionspädagogischen 
Ausrichtung pädagogischer Blicke formuliert, in der alle Kinder als pädagogische 
Kinder gedacht und „willkommen [geheißen werden; F.S.], ob männlich oder 
weiblich, gleich welcher Religion oder Weltanschauung, unabhängig von der 
Zugehörigkeit zu einer Minorität oder dem verfügbaren Einkommen und ohne 
sortierenden, gruppenbildenden Blick auf Kriterien wie ‚Begabung‘ oder Behin-
derung“ (Beck & Degenhardt 2010, 56; s.a. Prengel 1993; Preuss-Lausitz 1993; 
Seitz, Finnern, Korff & Scheidt 2012). 
Eine milieubezogene Normativität pädagogischer Blicke und Blicktätigkeiten le-
gen dabei Studien der quantitativen Bildungsforschung nahe. Während in den 
1960er und 1970er Jahren noch über geschlechts-, konfessions- und regionsbezo-
gene Bildungsbenachteiligungen diskutiert wurde – kondensiert in Dahrendorfs 
(1966) berühmter Formel der ‚katholischen Arbeitertochter vom Lande‘ –, weist 
die Forschung seit einigen Jahren auf herkunftsbezogene Bildungsdisparitäten 
hin, von denen gegenwärtig sog. „Arbeiter- und Migrantenkinder“ (Becker 2010) 
und hierbei insbesondere Jungen mit Migrationshintergrund betroffen sind (vgl. 
Prenzel, Sälzer, Klieme & Köller 2013; Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & Schippert 
2012). Untersuchungen zum Entscheidungsverhalten von Lehrkräften zeigen da-
bei, dass die schulischen Leistungen von Schüler*innen neben Leistungsfragen 
auch vor dem Hintergrund „leistungsfremder sozialer Kriterien“ (Geißler 2006, 
43) beurteilt werden. So konstatiert Ditton (2007): „Kinder der unteren Schich-
ten werden, gemessen an ihren tatsächlichen Leistungen, zu schlecht, Angehörige 
der mittleren, vor allem aber der oberen Sozialgruppe werden bezogen auf die 
tatsächlichen Leistungen deutlich zu gut benotet“ (270). 
Die sich hier zeigende selektive Normativität pädagogischer Blicke und Blick-
tätigkeiten wird seit einigen Jahren insbesondere in der Migrationspädagogik 
problematisiert. An die Befunde der Bildungsbenachteiligung von Kindern mit 
Migrationshintergrund anschließend wird über eine „Schlechterstellung Migrati-
onsanderer“ (Dirim & Mecheril 2010, 121) diskutiert. Die Benachteiligung der 
Kinder wird vor dem Hintergrund der „kulturelle[n], linguale[n] und nationale[n] 
Zentriertheit des Bildungswesens“ (ebd., 137) und des damit „verbundenen eth-
nozentrischen Denk- und Handlungsmuster[s]“ (ebd.) eingeordnet. So weisen 
auch Gomolla und Radtke (2007) in ihrer qualitativen Studie zur institutionellen 
Diskriminierung auf eine ethnizitätsbezogene Normativität pädagogischer Blicke 
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und Blicktätigkeiten hin. Ihre Untersuchung macht deutlich, dass Pädagog*innen 
vor dem Hintergrund ethnizitätsbezogener Deutungsmuster Unterschiede an Po-
tentialen von Kindern erkennen und pädagogische Handlungsbedarfe identifizie-
ren. Diese Deutungen und die daran anschließenden pädagogischen Handlungs-
schritte zeitigen ethnizitätsbezogene Ungleichheiten der Bildungsbeteiligung und 
werden daher als Formen der Benachteiligung von Kindern mit Migrationshinter-
grund diskutiert. Auch im Projekt „Ethnische Heterogenität und die Genese von 
Ungleichheit in Bildungseinrichtungen der (frühen) Kindheit“ (Diehm, Kuhn, 
Machold & Mai, 2013) wird deutlich, dass pädagogische Blicke und folglich die 
Differenz von Ist und Werden entlang ethnizitätsbezogener Deutungen und Dif-
ferenzierungen prozessiert wird. Unter anderem zeigt Machold (2015), wie im 
Kontext von Sprachstandserhebungen und -förderungen – vermittelt über Be-
obachtungs- und Dokumentationspraktiken, Instrumente, Verfahren oder auch 
Dokumente der Sprachstandserhebung und -förderung – Unterschiede zwischen 
Kindern hergestellt werden und Kinder zu „sprachbezogenen ‚ethnisch anderen‘ 
Kind[ern]“ (35) werden. Sie zeigt damit, wie an ethnisierenden Beobachtungen 
und Diagnosen Fragen zur pädagogischen Förderung anschließen, die auch bei 
Panagiotopoulou (2017) deutlich werden. In ihrer Analyse der Sichtweisen von 
Erzieher*innen zur Mehrsprachigkeit von Kindern zeigt die Forscherin, dass eth-
nizitätsbezogene Differenzierungen und Hierarchisierungen für die Blicke und 
Blickpraktiken der Pädagog*innen zentral sind und dazu führen, dass „(migrati-
onsbedingt) mehrsprachig handelnde Kinder und deren Eltern als ‚not real Ger-
mans‘ (vgl. Butler, 2014, 179) erzeugt“ (258) werden.
Daneben wird in der Genderforschung seit einigen Jahren eine Heteronorma-
tivität pädagogischer Blicke problematisiert. So zeigt Bittner (2015) in ihrer 
Schulbuchstudie etwa, dass die Repräsentationen von Kindern und Jugendlichen 
in Schulbüchern einer heterosexuellen Norm folgen mit dem Effekt, dass be-
stimmte Lebensentwürfe in pädagogischen Materialien nicht repräsentiert sind. 
Wie sie in Bezug auf Englischbücher konstatiert, gibt es in diesen „schlicht keine 
schwulen, lesbischen oder bisexuellen Menschen“ (255). Während Bittner sich 
auf Schulmaterialien konzentriert, zeigen eigene Studien zu Orientierungen von 
Pädagog*innen zum Thema der sexuellen und geschlechtlichen Vielfalt, dass die 
Blicke von Grundschullehrer*innen und Sozialpädagog*innen heteronormativ 
ausgerichtet sind. Dabei wird deutlich, dass die pädagogischen Fach- und Lehr-
kräfte auf diese Orientierung zumeist en passant zurückgreifen und die damit 
verbundene Exkludierung bestimmter Lebensentwürfe aus dem pädagogischen 
Blick vielfach nicht registrieren bzw. wenn ihnen diese bewusst wird, kaum Mög-
lichkeiten der Blickerweiterung erkennen (vgl. Schmidt & Schondelmayer 2015).
88 | Friederike Schmidt
doi.org/10.35468/5895-05
3.3 Differenzverwobenheit pädagogischer Blicktätigkeiten
Während an den bislang exemplarisch angeführten Arbeiten eine Normativität 
pädagogischer Blicke und Blicktätigkeiten deutlich wird, soll an weiteren Arbeiten 
beispielhaft gezeigt werden, dass pädagogische Blicke, und damit die Leitdiffe-
renz von Ist und Werden, mit verschiedenen sozialen Differenzlinien verwoben 
sind. Angeschlossen wird hierbei an einen zunehmend relevanter werdenden For-
schungsbereich, der sich mit der Konstruktion und Konstituierung von Kindheit 
in pädagogischen Settings befasst und hierbei zeigt, wie generationale Unterschei-
dungen pädagogische Aufmerksamkeiten für Kinder bedingen und bestimmen. 
Damit positioniert sich diese Forschungsrichtung gegenüber einer Forschung, die 
von einer wesensmäßigen Besonderheit von Kindern ausgeht und die Differenz 
von Kindern und Erwachsenen als vorausgesetzte Tatsache konzipiert, auf die pä-
dagogisch zu reagieren ist. Wird jedoch „die Besonderheit des Kindes […] als 
Resultat kontingenter Formen der Erwachsenen-Kind-Unterscheidung“ (Betz & 
Neumann 2013, 145) verstanden, wird die Frage zentral, wie Kinder in der Pä-
dagogik wahrgenommen und Differenzen zwischen Kindern in pädagogischen 
Blicktätigkeiten prozessiert werden. 
Im Feldvergleich lässt sich dabei zeigen, dass pädagogische Aufmerksamkeiten 
durch unterschiedliche generationale Differenzierungen von Kindern und Er-
wachsenen bedingt sind. Studien aus der Heimerziehung zeigen etwa, dass diese 
Kontexte „an einer Erwachsenen-Kind-Differenz orientiert [sind; F.S.], wie sie 
auch für Familien prägend ist“ (Eßer, Neumann & Siebholz 2013, 89); Kinder in 
frühpädagogischen Einrichtungen werden wiederum vor dem Hintergrund von 
generationalen Unterscheidungen erfasst, die auf Entwicklungsfragen bezogen 
sind (vgl. Neumann 2013). Vor diesem Hintergrund kann auf eine feldspezifische 
Varianz pädagogischer Blicke geschlossen werden (vgl. Ritter & Schmidt, i.E.), 
die den Effekt hat, dass „Kinder sich nicht nur untereinander unterscheiden, son-
dern sie auch als Personen vielfach von sich selbst unterschieden sind, nämlich 
je nachdem, in welchen sozialen Feldern sie als Kinder gerade positioniert sind“ 
(Eßer, Neumann & Siebholz 2013, 100).
Neben der bereits angesprochenen Verwobenheit pädagogischer Blicke mit ethni-
sierenden Differenzierungen weist die Forschung insbesondere auf Geschlecht als 
Folie hin, entlang derer Kinder erfasst und zwischen Kindern differenziert wer-
den. So zeigt Kubrandt (2016) etwa, dass Erzieher*innen Kinder entgegen eige-
ner Selbsteinschätzungen entlang stereotyper Geschlechterbilder erfassen und auf 
Kinder einwirken. Auch Mai und Pötzschke (2016) zeigen, dass die Blicke von 
Erzieher*innen mit der Kategorie Geschlecht verwoben sind. Deutlich wird dies an 
geschlechtsspezifischen Arrangements pädagogischer Situationen, die Kindern zu-
gleich spezifische Handlungsräume des Sich-Zeigens zur Verfügung stellen. Zudem 
machen die Forscherinnen deutlich, dass das Verhalten von Kindern im Alltag, z.B. 
die Farbauswahl der Kinder beim Malen, geschlechtsspezifisch gedeutet wird. 
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Für die Frage der differenz- und heterogenitätsbezogenen Verfasstheit pädago-
gischer Blicke sind zudem Arbeiten aufschlussreich, die zeigen, dass pädagogische 
Blicke nicht alleine mit ‚klassischen‘ Differenzkategorien, wie Geschlecht oder 
Behinderung, verwoben sind. Vielmehr bedingen und strukturieren auch weitere 
Differenzlinien pädagogische Blicke und Blicktätigkeiten. Hierauf weisen Idel, 
Rabenstein & Ricken (2017) beispielsweise hin, die für den schulpädagogischen 
Kontext darlegen, dass Unterschiede zwischen Schüler*innen „in pädagogischen 
Differenzierungen im Unterricht bzw. der Lernkultur einer Schule“ (154) entste-
hen. Dabei weisen sie auf eine „Vielzahl von Differenzierungen im Vollzug von 
Praktiken“ (ebd., 147) der Pädagog*innen hin. Neben Geschlecht, Natio-Eth-
no-Kulturalität und Milieu spielen für die Lehrkräfte Differenzierungen nach 
leistungsbezogenem Engagement, Arbeitsorganisation, Aufmerksamkeit und 
Selbstständigkeit eine Rolle (ebd., 147 ff.). 
Auf Aufmerksamkeit als Differenzkategorie, entlang derer Kinder wahrgenom-
men, auf Kinder eingewirkt und zwischen Kindern differenziert wird, weist auch 
Reh (2008) in ihrer Untersuchung zu Lernangeboten von Grundschulen hin. Die 
Pointe ihrer Analyse ist dabei, dass sie die Blicke der Pädagog*innen an historisch 
sich wandelnde Diskurse und pädagogische Konzepte rückbindet, über die spezi-
fische Sichtweisen konfiguriert und Blicktätigkeiten möglich werden. In diesem 
Sinne produzieren etwa pädagogische Konzepte, wie der geöffnete Unterricht, im-
mer auch Auffälligkeiten von Kindern, die den Anforderungen der Konzepte, in 
diesem Falle Selbstständigkeit, nicht genügen und entlang derer Kinder dann als 
abweichend wahrgenommen werden (vgl. Reh, 2008; Reh, Berdelmann & Din-
kelaker 2015). Auch Bühler-Niederberger (2008) zeigt, dass pädagogische Blicke 
und Blicktätigkeiten in historisch sich formierende Wissensordnungen eingelas-
sen sind. In ihrer Forschung zur Geschichte der Kategorie Legasthenie im Kanton 
Zürich wird deutlich, wie das Aufkommen und die Etablierung des schulpäda-
gogischen Wissens um Legasthenie die Blicke von Lehrer*innen verändert und 
dabei auf Störungen der ‚normalen‘ Entwicklung von Kindern – u.a. festgemacht 
an der Aufmerksamkeit gegenüber den Lese- und Schreibfertigkeiten von Kindern 
– ausrichtet (136 ff.). 
Die sich hier zeigende Verwobenheit pädagogischer Blicke mit der Differenzkate-
gorie ‚Normalität‘ schließt an Befunde der selektiven Normativität pädagogischer 
Blicke an (vgl. Kap. 3.2), auf die auch de Boers (2009) Re-Analyse studentischer 
Dokumentationen des Schulalltags aufmerksam macht. Dabei zeigt sich, dass die 
Kategorie ‚Normalität‘ als Ziel und Vergleichshorizont fungiert, entlang derer an-
gehende Lehrkräfte Kinder wahrnehmen und pädagogische Schritte entwickeln 
(213 f.). Dass nicht nur Professionelle pädagogischer Einrichtungen an der Dif-
ferenzkategorie ‚Normalität‘ orientiert sind, legen Untersuchungen zu kinderme-
dizinischen Vorsorgeuntersuchungen nahe (vgl. Kelle 2008). Deutlich wird, dass 
Eltern im Rahmen der Untersuchungen durch die Ärzt*innen in die Beobachtung 
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des ‚normalen‘ und insbesondere des ‚nicht-normalen‘ Entwicklungsprozesses des 
Kindes involviert werden. Zugleich zeigt sich, dass die Eltern selbst die Ärzt*innen 
auf eine Klärung der ‚normalen‘ Entwicklung ihrer Kinder hin adressieren. In 
den Vorsorgeuntersuchungen wird die ‚Normalität‘ der Entwicklung des Kindes 
dabei in der Schwebe gehalten, indem die ‚normale‘ Entwicklung des Kindes einer 
kontinuierlichen Beobachtung durch die Ärzt*innen unterstellt und damit als ein 
immer wieder neu zu prüfender Sachverhalt ausgewiesen wird. Hierbei werden 
Eltern zu einer fortwährenden Arbeit an der ‚normalen‘ Entwicklung ihres Kindes 
animiert (vgl. Bollig & Ott 2008; Bollig 2013) und kann daher auch von einer 
frühen und nachhaltigen Verankerung normalistischer Perspektiven als Blick-
schneisen der elterlichen Beobachtung ihrer Kinder gesprochen werden.
3.4 Präfigurierungen pädagogischer Wahrnehmung durch programmatische 
Entwürfe, Diskurse und Beobachtungsinstrumentarien 
Verschiedene der genannten Arbeiten zeigen eine Präfigurierung pädagogischer 
Wahrnehmung durch programmatische Entwürfe, Instrumentarien der Beobach-
tung oder auch fachliche und politische Diskurse. In diesem Sinne ist auch die 
verstärkte Aufmerksamkeit für Lern- und Bildungsanlässe in der Frühpädagogik 
einzuordnen, auf die die Forschung aufmerksam macht. Im Projekt „Autorisie-
rungen des pädagogischen Selbst“ (Jergus & Thompson 2017) wird dabei deut-
lich, wie pädagogische Blicke und Blicktätigkeiten von Erzieher*innen im Rah-
men von Fortbildungen auf Bildungsfragen hin formiert werden. So zeigt Koch 
(2017) u.a., wie in einer pädagogischen Qualifizierungsmaßnahme die fortbilden-
de Person eine an Betreuungsfragen ausgerichtete Diskussion von Erzieher*innen 
zu Problemen des Mittagsschlafverhaltens von Kindern als Bildungsmoment 
rahmt. Die Pädagog*innen werden dabei aufgefordert, den Bildungsprozess, der 
sich beim Schlaf zeigt, zu fördern, indem sie die Kinder unterstützen, ihr Schlaf-
bedürfnis wahrzunehmen. Koch spricht hier auch von einer „Reartikulation einer 
Betreuungs- und Erziehungsaufgabe hin zur Aufgabe der Bildung“ (184). Da-
neben zeigen Cloos und Schulz in ihrem Forschungsprojekt zu verfahrensgelei-
teten, bildungsbezogenen Beobachtungs- und Dokumentationspraktiken, dass 
die Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren die Aufmerksamkeit der Pä-
dagog*innen strukturieren und darauf ausrichten, „jegliches kindliches Tun als 
Bildungstätigkeit zu begreifen“ (Cloos 2018, 156). Während Beobachtung in den 
Verfahren „als eine beobachtungsoffene Tätigkeit“ (ebd.) konzipiert ist, weisen ihre 
Untersuchungen auf eine Vorstrukturierung pädagogischer Blicktätigkeiten durch 
die Beobachtungsverfahren und -materialien hin. So werden Kinder beispielswei-
se dann beobachtet, wenn ihre Beobachtung geplant ist oder sich Beobachtungs-
gelegenheiten ergeben; auch zeigt sich, dass die verwendeten Beobachtungsbögen 
je spezifische Beobachtungspositionen erforderlich machen, die jeweils spezifische 
Blicktätigkeiten der Erzieher*innen zeitigen (vgl. Schulz 2016; Schulz & Cloos 
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2014). Auch Bollig (2011) macht in ihrer Analyse der Bildungsbeobachtungen in 
Kindertageseinrichtungen deutlich, dass die Verfahren und Materialien frühpä-
dagogischer Beobachtung die Blicktätigkeiten der Pädagog*innen präfigurieren. 
Bollig entwickelt vor diesem Hintergrund eine praxisanalytische Modellierung 
von Beobachtung, nach der „Beobachten nicht mehr als subjektive Tätigkeit […], 
sondern als ‚verteilte Praktik‘ [zu fassen ist; F.S.], die im situierten Zusammenspiel 
von Körpern, Kollektiven und Artefakten vollzogen wird“ (38). Für diese indivi-
duumszentrierte Loslösung von pädagogischen Blicken spricht auch eine eigene 
rekonstruktive Studie zu Sichtweisen von Sozialpädagog*innen. In der Analyse, 
wie die Pädagog*innen die Adressat*innen ihres pädagogischen Aufgabenbe-
reichs wahrnehmen, zeigt sich, dass die Blicke der pädagogisch-professionellen 
Akteur*innen durch eine mehrschichtige, kollektiv geteilte implizite Blicklogik 
bedingt sind, die aus einem Wahrnehmungsfokus, einem komplexen Wissen und 
einem professionellen Selbstverständnis besteht (vgl. Schmidt 2012).
4 Fazit
Über Differenzen und die Heterogenität von Kindern in der Pädagogik nachzu-
denken, heißt sich mit pädagogischen Blicken und Blicktätigkeiten zu befassen. 
Einerseits spielt die Beobachtung von Kindern eine zentrale Rolle für die moderne 
Kindheit. Mit Bezug auf die Ubiquität der Beobachtungen und die Ausdifferen-
zierung der Beobachtenden, zu denen die Beobachteten selbst zählen, kann auch 
von einem Beobachtungsregime gesprochen werden, in das Kindheit gegenwärtig 
eingelassen ist. Andererseits kommt den Blicktätigkeiten pädagogischer Fachkräf-
te für pädagogische Prozesse und Zusammenhänge eine konstitutive Funktion 
zu. Auf Basis ihrer visuellen Eindrücke werden Entwicklungs-, Lern- und Bil-
dungsprozesse sowie pädagogische Handlungsnotwendigkeiten erkannt. Zudem 
ist die Pluralität und Verschiedenheit von Kindern entitativ-objektivistisch nicht 
bestimmbar. Beschreibungen ihrer Differenz und Heterogenität verweisen auf 
historisch-kulturell verfasste Kategorisierungen und Differenzierungen des Hu-
manen (vgl. Hirschauer 2014) und resultieren aus Beobachtungen (vgl. Emme-
rich & Hormel 2017). 
Vor diesem Hintergrund wurde im Beitrag eine blicktheoretische Perspektive auf 
die Differenz und Heterogenität von Kindern eingenommen und die Verfasstheit 
pädagogischer Blicke und Blicktätigkeiten untersucht. Über diesen analytischen 
Zugang werden kulturgeschichtliche Einlassungen sowie disziplinäre Veranke-
rungen pädagogischer Blicke und Blicktätigkeiten deutlich, die historisch-kul-
turelle Einordnungen der aktuellen Relevanz der Beobachtung von Kindern er-
lauben. Zugleich zeigt eine blicktheoretische Untersuchung, dass pädagogische 
Blicke und Blicktätigkeiten grundlegend von der Differenz Ist und Werden be-
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stimmt sind und dass dieser Horizont pädagogischer Wahrnehmung gegenwärtig 
auf programmatischer Ebene individuumszentriert ausgerichtet wird. Die Analyse 
pädagogisch-praktischer Blicke und Blicktätigkeiten zeigt hingegen eine selektive 
Normativität der Wahrnehmung von Pädagog*innen auf, macht auf eine Verwo-
benheit pädagogischer Blicke mit verschiedenen Differenzlinien aufmerksam und 
weist zudem auf eine Präfigurierung pädagogischer Perzeption durch program-
matische Entwürfe, (fach-)politische Diskurse und Beobachtungsinstrumentarien 
hin. 
Damit wird eine multiple Bedingtheit pädagogischer Blicke und Blicktätigkeiten 
deutlich, vor deren Hintergrund die differenz- und heterogenitätstheoretische 
Auseinandersetzung in der Pädagogik nicht bei einer normativen Debatte um 
eine Ausweitung und Ausdifferenzierung pädagogischer Wahrnehmung stehen 
bleiben kann. Auch eine stärkere Methodisierung pädagogischer Blicktätigkeiten 
erscheint vor diesem Hintergrund nicht ausreichend, da sie das Sehen und das 
Gesehene – zumindest potentiell – als individuelle Wahrnehmungsleistung eng-
führen. Vielmehr legt die multiple Konfigurierung pädagogischer Wahrnehmung 
eine blicktheoretische Analyse nahe, in deren Rahmen Fragen nachgegangen wird, 
wie und vor welchem Hintergrund sich pädagogische Aufmerksamkeiten formie-
ren und unter welchen Voraussetzungen Kinder wie in den Blick rücken.
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